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О НАУЧНОМ СТАТУСЕ ДИДАКТИКИ
Аннотация. Цель публикации -  обоснование научного статуса дидак­
тики, которая относится к социально-гуманитарной отрасли знания. Приме­
нительно к дидактике рассматриваются критерии научности (истинность, ин­
терсубъективность, системность и обоснованность), при этом учитываются 
различные типы научной рациональности (классический и неклассический) 
и констатируется влияние постмодернизма на дидактику.
Задачи и результаты исследования. Автором предпринята попытка 
систематизировать дидактические знания, выявить их состав и структуру. 
Дидактические концепции классифицируются в соответствии с их объекта­
ми: процессом обучения в целом, его отдельными компонентами или же ас­
пектами процесса обучения, позволяющими сформировать определенные 
взгляды на обучение и изучить его с конкретных позиций. Разграничиваются 
целостно-дидактические, компонентные и аспектные концепции. Дано опре­
деление дидактических систем и моделей, показана их иерархия.
Освещается вопрос приращения дидактического знания. Кроме тради­
ционных эмпирических и теоретических исследований, обозначен такой тип 
научных изысканий, как научный проект, обусловленный спецификой объек­
та дидактики -  процессом обучения, полностью конструируемым и реализу­
емым человеком и не существующим вне деятельности человека. Показано, 
что положенные в основу научного проекта теоретические идеи детализиру­
ются, конкретизируются, дополняются в ходе сопутствующей образователь­
ной практики, т. е. во время исследования происходит слияние теории 
и практики.
Подчеркивается многомерность развития дидактики, в которой особо 
выделяются два направления: 1 ) расширение ее содержательного поля в кон­
тексте современных социокультурных условий; 2 ) повышение научного стату­
са, связанное с совершенствованием понятийного аппарата, систематизацией 
эмпирически накопленного материала, разработкой новых гипотез, концеп­
ций, теорий.
Научная новизна исследования заключается в аргументированном ут­
верждении научного статуса дидактики, фиксации ее состава и структуры 
с позиций методологии.
Практическая значимость предпринятой работы состоит в том, что 
«ревизия», структурирование и систематизация дидактического знания помо­
гут задать векторы дальнейших исследований, которые восполнят дефицит 
знаний об организации современных процессов обучения.
Ключевые слова: дидактика, социально-гуманитарная наука, крите­
рии научности, систематизация и развитие дидактического знания, дидакти­
ческие концепции, системы, модели, эмпирическое и теоретическое исследо­
вание, научный проект.
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SCIENTIFIC STATUS OF DIDACTICS
Abstract• The research is aimed at scientific justification of didactics re­
ferred to the social and humanitarian field of knowledge. The author deals with 
the scientific character criteria (verity, inter-subjectivity, systemacity and validity) 
taking into account different scientific rationality types (classical and non- 
classical) and identifying post-modernism influence on didactics.
Objectives and results o f research Attempts are made to systematize the di­
dactic knowledge and identify its components and structure. Didactic concepts 
are classified in accordance with its objects: teaching process by the whole, its in­
dividual components or educative process aspects that enable to form definite 
teaching views, studying it from the specific positions. The author singles out ho­
listic-didactic, component and aspect concepts; and specifies the concept of di­
dactic systems and models with its hierarchy.
The author highlights the didactic knowledge increment. Apart from tradi­
tional empirical theoretical researches, the author’s attention is drawn to the aca­
demic pursuit such as a scientific project based on the didactic object specificity 
of the teaching process which is fully human controlled and realized and doesn’t 
exist without human being. It is shown that basic theoretical ideas of scientific 
projects are itemized, concretized and enlarged during co-current educative prac­
tice, i.e. an adhesion of theory and practice occurs.
It is stressed that there are two special directions of didactic development 
multidimensionality: 1 . extension of its semantic field in the context of modem 
socio-cultural conditions; 2 . increase of scientific status related to a conceptual 
framework improvement, empirically accumulated information arrangement, new 
hypotheses, theories and concepts’ development.
Scientific novelty. The research findings demonstrate weil-reasoned state­
ment of the didactics’ scientific status, its particular components and structure 
from a methodology perspective.
Practical importance. The research results show that the revision, structur­
ing and arrangement of didactic knowledge can be used for further researches 
that will fill up the deficit of knowledge of modern educative process organization.
Keywords: didactics; the social and humanitarian field of knowledge, sci­
entific character criteria; arrangement and development of didactic knowledge; di­
dactic concepts, systems, models; an empirical and theoretical research; a scien­
tific project.
В последнее время в среде специалистов по организации про­
цесса обучения стала вновь активно обсуждаться проблема состоя­
тельности дидактического знания. Высказываются различные мне­
ния: от констатации кризисного состояния дидактики и невозмож­
ности ответить с ее помощью на вызовы времени до полного отказа ей 
в праве называться наукой.
Дискуссии о научном стаіусе дидактики ведутся давно, сейчас, 
однако все больше ученых склоняются к тому, что дидактика -  это 
наука, но наука социально-гуманитарная, следовательно, развиваю­
щаяся в соответствии с идеалами гуманитарного знания [2]. Подобные 
утверждения появились недавно. Длительное время вопросы научно­
сти дидактики решались с позиции сциентизма: к ней предъявлялись 
требования, которые приняты в естествознании, -  наличие единых 
жестко сформулированных законов, точность и однозначность опре­
делений, преобладание эксперимента как наиболее доказательного 
метода исследования. Когда же выяснилось, что дидактика не может 
в полной мере соответствовать перечисленным требованиям, некото­
рые авторы стали утверждать, что данная область педагогики отно­
сится к духовно-практическому знанию, а не научному [8].
В своих рассуждениях о научном статусе дидактики мы будем 
опираться на критерии научности и вместе с тем учитывать, что они 
длительное время разрабатывались применительно к естественнона­
учным отраслям знания. В методологии в качестве критериев научно­
сти выделяют истинность научного знания, интерсубъективность, 
системность и обоснованность.
Вся наука, все человеческое познание направлены к достиже­
нию истинных знаний, верно отражающих действительность. Между
тем в настоящее время существуют разные представления об истине. 
М. А. Лукадкий приводит несколько концепций истины:
1 ) классическая («корреспондентская»): истина -  это мысль, со­
ответствующая своему предмету, т. е. представляющая его таким, ка­
ков он на самом деле;
2 ) прагматическая: суждение истинно, если его использование 
приводит к позитивным результатам;
3) конвенциональная: истина как договор между исследователями;
4) когерентная: высказывание истинно, если находится в согла­
сии с уже принятыми в науке утверждениями [9, с. 109-112].
Кроме того, М. А. Лукацкий обращает внимание на то, что, 
с точки зрения многих современных науковедов, научное знание -  
рационально обоснованное утверждение, т. е. утверждение доказан­
ное, подтверждающееся опытом [Там же].
Дидактические знания -  это знания, которые подтверждаются 
опытом педагогической деятельности и дают возможность описать, 
объяснить и спрогнозировать педагогические явления. Например, 
благодаря исследованиям известно, что в соответствии с особенностя­
ми восприятия учащиеся, как и все люди, делятся на аудиалов -  ус­
ваивающих информацию на слух, визуалов -  у которых активнее все­
го «работает» зрение, и кинестетиков -  воспринимающих материал 
чувственно, через манипуляции с предметами. Традиционное обуче­
ние построено на вербальной основе (учитель говорит, ученики слу­
шают), т. е. ориентировано в основном на осознание и переработку 
информации аудиально. При использовании наглядности подключает­
ся визуальное восприятие. Поэтому к учебному процессу лучше всего 
адаптируются аудиалы и визуалы. Кинестетикам приходится труднее 
всего: если не учитывается специфика их рецепции, то они не только 
ощущают значительный психологический дискомфорт в образователь­
ном учреждении, но и часто попадают в разряд неуспевающих.
Дидактические исследования и полученные в их ходе знания по­
зволяют совершенствовать процесс обучения в этом плане. Так, 
В. В. Краевским, И. Я. Лернером и М. Н. Скаткиным была разработа­
на культурологическая концепция содержания общего среднего обра­
зования, с опорой на которую можно системно и логически непроти­
воречиво провести отбор и структурирование учебного материала 
и способов его подачи таким образом, чтобы были учтены психофи­
зиологические особенности всех учащихся, в том числе кинестетихов. 
Этот пример, на наш взгляд, свидетельства в пользу научности ди­
дактического знания.
В методологии выделяют различные типы научной рационально­
сти. Если классический тип в качестве критериев научности знания 
выдвигает логическую непротиворечивость и экспериментальное под­
тверждение, то неклассический допускает истинность нескольких 
разнящихся между собой описаний и объяснений бытия исследуемого 
предмета. Более того, в русле последнего иначе решается вопрос об 
интерсубъективности научного знания, которая при классическом ти­
пе требует из результатов научной деятельности исключить все субъ­
ективное, связанное со спецификой мировосприятия самого ученого. 
Неклассический тип рациональности в научном знании, как указыва­
ет М. А. Лукацкий, предлагает более гибкие схемы детерминации, 
признает роль случая. Субъект познания -  ученый -  рассматривается 
не только как носитель «разума», но и как личность, подверженная 
влиянию эмоций, чувств, переживаний в процессе исследовательской 
работы [9, с. 116-117].
Представления об истинности знания размываются в эпоху пост­
модернистского сознания. Появляются идеи множественности исти­
ны, нарождается понимание образования как динамичного, хаотиче­
ского, открытого явления [14]. С. В. Иванова пишет: «Постмодернизм 
отрицает точные определения, жесткие рамки, привязанность мысли 
к какой-либо конкретике, стремится к неупорядоченности, множест­
венности, размытости, иррациональности...» [5, с. 17]. Отражение это­
го мы наблюдаем в вариативности образования: сегодня нельзя ут­
верждать, что процесс обучения должен всегда строиться по единст­
венно «правильной», заданной раз и навсегда и не допускающей от­
ступлений схеме. То, что является истинным в условиях традиционно­
го «знаниевого подхода», может не быть таковым в условиях лично ст- 
но ориентированного подхода.
Обратимся к третьему критерию научности -  системности и обо­
снованности научного знания. Научные утверждения определенным 
образом систематизированы, полученные в ходе исследований резуль­
таты обосновываются и проверяются. Для этого в дидактических изы­
сканиях применяются педагогический эксперимент, опытная работа; 
теоретические способы обоснования -  анализ, синтез, моделирование;
гуманитарные методы исследования -  феноменологическое описание, 
интерпрстадия текстов, нарративное интервью и т. д.
Н. А. Лызь отмечает важность систематизации дидактического 
знания: «Своеобразная ревизия, осмысление и структурирование на­
копленного багажа необходимы для определения путей продуктивного 
дальнейшего развития педагогического знания» [10]. Авторы учебни­
ков и учебных пособий обычно систематизируют дидактические зна­
ния согласно их содержанию: дидактика как наука, дидактические 
принципы, содержание образования, методы, формы, средства обу­
чения. Мы предлагаем другой подход: если дидактика -  это наука, то 
и дидактические знания должно систематизировать как научные, т. е. 
как теории/концепции, законы и закономерности, понятия, факты, 
методы получения знания и т. д.
Систематизацию дидактического знания затрудняют ограни­
ченность круга знаний по методологии гуманитарных научных дис­
циплин; сохраняющаяся ориентация на идеал естественнонаучного 
познания; отсутствие полного представления о социальной и гумани­
тарной специфике педагогических исследований. Но систематизация 
с последующей классификацией научных знаний необходима, это -  
обязательный этап становления науки. Т. С. Ахромеева, Г. Г. Малинец- 
кий и С. А. Посашков отмечают: «Развитие различных областей зна­
ния вновь и вновь проходит одну и ту же последовательность в фор­
мировании научных дисциплин: описание -  классификация -  постро­
ение теорий -  прогноз» [1, с. 30].
Установлено, что теоретический корпус дидактики содержит все 
виды научного знания: понятийно-терминологический аппарат, фак­
тический материал, теоретические концепции, отвечающие большин­
ству требований к педагогическим теориям, дидактические системы, 
модели процесса обучения. Дидактические теории и концепции реа­
лизуют научные функции дидактики (описательную, объяснительную, 
предсказательную), системы и модели -  конструктивно-техническую 
функцию. Понятийно-терминологический аппарат, дидактические фак­
ты, законы и закономерности являются принадлежностью теорий 
и концепций.
Отвлечемся от «генеральной линии» рассуждений и кратко изло­
жим свою позицию по поводу проблемы законов и закономерностей 
в дидактике. Анализ педагогической литературы показывает, что в каче­
стве дидактических выступают, как правило, либо психологические, 
либо методологические закономерности. Так, И. Я. Лернер формули­
рует следующий закон-утверждение: «...всякое обучение требует целе­
направленного взаимодействия обучающегося, обучаемого и изуча­
емого объекта» [3, с. 165]. Но указанное взаимодействие есть суть 
процесса обучения, так как данный процесс и является целенаправ­
ленной совместной деятельностью учителя и учащихся по освоению 
содержания образования. Совместная деятельность не может осуще­
ствляться без взаимодействия. А взаимодействие учителя, ученика 
и содержания образования в дидактике рассматривается как мель­
чайшая клеточка, единичное звено процесса обучения.
Еще одна формулировка И. Я. Лернера: «Навыки могут быть 
сформированы только при условии организации воспроизведения 
операций и действий, лежащих в основе навыка» [3, с. 166]. Очевид­
но, данная закономерность имеет психологическую природу.
Проблему поиска закономерностей в дидактике мы предлагаем 
решить следующим образом: дидактические принципы и есть законо­
мерности (пусть и иначе сформулированные). Например, учебник пе­
дагогики под редакцией Л. П. Крившенко содержит такую формули­
ровку: «Принцип доступности требует, чтобы содержание, объем изу­
чаемого и методы его изучения соответствовали уровню интеллекту­
ального, нравственного, эстетического развития учащихся, их воз­
можностям усвоить предлагаемый материал» [11, с. 253]. Данное ут­
верждение может быть трансформировано в схожую по смыслу зако­
номерность: существует устойчивая связь между качеством усвоения 
учебного материала учениками и его соответствием уровню интеллек­
туального, нравственного, эстетического развития учащихся. По сво­
ему характеру эта закономерность -  эмпирическая, выведенная на 
основе изучения педагогической практики. Точно так же можно пе­
реформулировать любой дидактический принцип. Однако сказанное 
вовсе не означает, что принцип как методологическое понятие тожде­
ственен закономерности. Скорее речь идет о том, что любой дидакти­
ческий принцип формулируется на основе определенной закономер­
ности, которая не представлена в дидактическом знании явно, так 
как такой необходимости ранее не было. Длительное время главной 
в дидактике была конструктивно-техническая функция -  от дидакти­
ки ждали указаний, как «научить всех всему».
Вернемся к составу дидактического знания. Теоретические по­
строения, называемые в дидактике концепциями, в ряде случаев от­
вечают критериям теории. Например, в культурологической концеп­
ции содержания общего среднего образования В. В. Краевского, 
И. Я. Лернера, М. Н. Скаткина можно выделить понятийный аппарат, 
ядро с основными положениями, следствия, т. е. компоненты, прису­
щие теории. Однако, учитывая, что сами авторы называли свои тео­
ретические построения концепцией, будем следовать за ними [7].
Классификацию дидактических концепций можно провести по 
различным основаниям. На наш взгляд, их можно черпать из дидак­
тики, не поднимаясь на уровень философии, методологии, науковеде­
ния. Хотя иной подход тоже возможен, и он разрабатывается Л. М. Пер- 
миновой [12 ].
Среди дидактических концепций мы выделяем целости о-дидак­
тические, компонентные и аспектные (табл. 1). Основанием для такой 
классификации служат объекты концепции: процесс обучения в це­
лом, его отдельные компоненты или же аспекты процесса обучения, 
позволяющие сформировать определенные взгляды на обучение и изу­
чить его с определенных позиций.
Целостно-дидактические концепции охватывают процесс обучения 
в целом, т. е. касаются и содержания образования, и процессуальной сто­
роны обучения. Компонентные концепции применимы к отдельным со­
ставляющим процесса обучения (например, содержанию образования, 
методам, оценке качества обучения и т. д.). Аспектные рассматривают 
процесс обучения с какой-либо конкретной позиции, в определенном ра­
курсе. Например, концепция дифференциации учебного процесса харак­
теризует его изменения как в содержании образования, так и в организа­
ции в зависимости от индивидуальных особенностей ірупп учащихся. 
А концепция оптимизации процесса обучения, также отнесенная нами 
к аспектной, выявляет условия, при которых можно добиться максималь­
но возможных результатов с минимумом усилий.
В структуру дидактического знания, как упоминалось выше, вхо­
дят дидактические системы и модели. Под дидактической системой 
мы понимаем совокупность взаимосвязанных, не противоречащих друг 
другу компонентов процесса обучения (целей, содержания, методов 
и т. д.), образующих целостность. Конструирование процесса обучения 
происходит в этом случае с единых позиций, т. е. определение цели,
содержания образования, методических средств, результатов обуче­
ния, характера взаимодействия учителей и учащихся осуществляется 




1 эвристическое обучение 
I  (А. В. Хуторской)
1 проблемное обучение 
• (М. И. Махмугов, А. М. Ма- 
тюшкин, И. Я. Лернер) 
j программированное обу­
чение
j контекстное обучение 
L (А. А. Вербицкий) 
личностно-ориентирован- 
■ ное обучение (В. В. Сери­
ков, Е. В. Вондаревская, 
И. С. Якиманская) 
новая дидактика (коллек­
тивный способ обучения) 
(В. К. Дьяченко)
; модульное обучение 
j дидактика художественного 




го среднего образования 
(В. В. Краевский, И. Я. Лер­
нер, М. Н. Скаткин) 
концепция содержания 
образования (В. С. Леднев) 
бинарно-интегративная 




дов обучения (Ю. К. Ба­
банский, И. Я. Лернер) 
концепция образователь­
ной среды (В. А. Ясвин) 
концепции средств обуче­
ния (С. Г. Шаповаленко, 
Н. М. Шахмаев, Ю. Е. Ша­
балин)
индивидуализация и диф­
ференциация (И. Унт, 
И. М. Осмоловская) 
активизация учения школь­
ников (Т. И. Шамова) 
оптимизация 063ч  ения 
(Ю. К. Бабанский)
Дидактические системы разрабатываются либо на основе цело­
стно-дидактических концепций, либо на основе теоретических по­
строений иной природы: психологических, философско-культурологи­




Психологические Система развивающего обучения Л. В. Занкова
Культурологические,
психологические
Система развивающего обучения Д. Б. Эльконина -  
В. В. Давыдова
Культурологические Школа диалога культур (В. С. Библер)
Философско-методо­
логические
Мыследеятельностное обучение (Ю. В. Громыко)
Философско-психоло­
гические
Коммуникативная дидактика (Ю. Л. Троицкий)
На основе дидактических систем выстраиваются дидактические 
модели, которые представляют собой описание процесса обучения, абст­
рагированное от конкретной практики, но отражающее его сущностные 
свойства, компоненты и их связи. В дидактике так же, как и в других 
науках, модель может быть способом идеализации реального объекта без 
учета его несущественных элементов. Разрабатываются и модели не суще­
ствующих в реальности объектов, служащие в дальнейшем основой для 
проектирования практики. Как и концепции, модели можно разделить на 
целостно-дидактические, компонентные, аспектные.
Бегло коснемся вопроса приращения дидактического знания. 
Традиционно в науке выделяют два уровня и два типа исследований -  
эмпирический и теоретический. Эмпирические исследования связаны 
непосредственно с окружающей действительностью, их результатами 
оказываются выявленные на основе опыта и наблюдений факты, ус­
тойчивые связи и закономерности. Теоретические исследования до­
полняют и опережают эмпирические, способствуют осознанию сущ­
ности процессов, вскрывают закономерности развития. В ходе вы­
полнения последних отсутствует непосредственное практическое 
взаимодействие с объектами -  они сначала идеализируются, а затем 
исследуются [13].
Однако в дидактике можно выделить еще один тип исследова­
ний, обусловленный спецификой ее объекта -  процесса обучения, ко­
торый всегда подразумевает деятельность человека и вне этой дея­
тельности не существует. Этот тип исследования -  научное проекти­
рование, в процессе которого создается новая образовательная прак­
тика (тъюторство, коммуникативное обучение, мыследеятельностная 
педагогика, обучающаяся организация) [14]. Избранные теоретиче­
ские идеи проходят экспериментальную проверку в «полевых услови­
ях», развиваются, конкретизируются, дополняются на практике -  т. е. 
при решении какой-либо насущной задачи теория и практика слива­
ются. Примером такого исследования является осуществляемый под 
руководством профессора Московского педагогического университета 
Т. М. Ковалевой научный проект разработки и продвижения идей 
тъторского сопровождения. Основой проекта стал принцип индиви­
дуализации обучения, но представленный по-новому, не так, как он 
понимался длительное время. Если ранее указанный принцип сводил­
ся к тому, что единое для всех учащихся содержание образования, ко­
торое нужно усвоить, трансформировалось и способы его освоения 
менялись в связи с особенностями личности учащегося, то в новой 
трактовке индивидуализация обучения предполагает, что каждый 
ученик (в зависимости от его потребностей, интересов, склонностей) 
должен сам сконструировать собственное содержание образования, 
воспользовавшись ресурсами образовательной среды. А для этой дея­
тельности необходима педагогическая (тьюторская) поддержка выбо­
ра ученика, его проб в различных областях познавательной деятельно­
сти. Исследовательский коллектив разработал специальные средства 
подобной поддержки: ресурсное картирование, проведение тыоториа- 
лов, правила и алгоритмы рефлекси и т. д. Практическая реализация 
тыоторства сопровождается оригинальными находками, обогащаю­
щими формирующуюся концепцию [15].
С дидактических позиций к научным проектам-исследованиям 
правомерно отнести и системы А. В. Занкова, Д. Б. Эльконина- В. В. Да­
выдова, М. Монтессори, Вальдорфскую школу. Обратим внимание на 
то, что все указанные исследования -  это не построение новой обра­
зовательной практики вслепую, а четкое конструирование ее на осно­
ве концептуальных идей, которые зачастую выходят за рамки дидак­
тики и включают философские и психологические концептуальные 
построения. Проект не тождествен эмпирическому исследованию, так 
как в нем практика не только изучается, но, прежде всего, создается.
Наличие в дидактике указанных типов научных исследований 
демонстрирует многомерность ее развития, в котором выделяются 
следующие направления:
• развитие содержательного поля дидактической области педа­
гогики (своего рода развитие «вширь»):
а) параллельные с изменением условий обучения (например, обуче­
ния в условиях тотальной компьютеризации, нарастающего потока ин­
формации и т. д.) осмысление новых образовательных реалий, выявление 
отвечающих времени дидактических ориентиров и развитие на их основе 
способов, вариантов, средств, форм трансляции и усвоения знаний;
б) более глубокое, в контексте сегодняшних требований к образо­
ванию, переосмысление существовавших ранее и, казалось бы, купи­
рованных дидактикой проблем, позволяющее более эффективно орга­
низовать учебный процесс (с применением новых видов проектного 
063чения, индивидуализации и др.).
• усиление «научности» дидактики (развитие «вглубь»):
а) совершенствование понятийного поля науки (новые понятия 
дают возможность более точно и детально описать уже существующие 
явления или обозначить нарождающиеся);
б) систематизация эмпирически накопленного материала;
в) дальнейшая разработка прежних теоретических концепций, 
появление новых гипотез и дидактических теорий.
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